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はじめに
戦後の音楽科教育の歴史については，これまでも様々な検討がなされてきている。それらには，1980年代まで
の音楽科教育を通観するもの1），問題史的な検討2），音楽科教育における論点を示すもの3），トピックごとに詳述
するもの4）等がある。そのうえで本研究は，これまでの音楽科教育の各事象や問題を一筋の道としてとらえるな
らそれはどのような発展のあゆみとして意味づけられるだろうか，という問いをもつ。この問いのもとに戦後の
音楽科教育の変遷をみるとき，目的，内容，教材，教授や学習の方法など決して一緒くたに扱うことのできない
多様な議論の根底に，時代ごとの音楽観をみとることができる。各時代の音楽科教育の根底にみえる，「音楽と
はどのようなものであるか」という見解の変化は必然的に，音楽科教育において子どもたちに何がどのようにも
たらされようしてきたのかということの変遷につながっている。そこで，本稿では，戦後70年間の音楽科教育に
おける多様な事象や論争，主張を辿り直し，その根底にある音楽観を視角としてその発展のあゆみを意味づけ，
今後の音楽科教育の課題を探ることを目的とする。
以下，音楽科教育の趨勢の変化にもとづく5つの時代区分ごとに，戦後の音楽科教育に関わる事項について検
討を進める。紙幅の都合上，戦後音楽科教育に関するすべての事項や議論，主張を追うことは難しい。そのため，
検討にあたってはその都度の『学習指導要領』の特徴に触れながら，広く影響を与えた実践や時代を特徴づける
いくつかの事項に焦点をしぼって論考を進めることとする。なお，論考に際しては，上に挙げた研究を含め音楽
科教育に関わるこれまでの研究から少なからぬ示唆を得ていることを申し添えたい。
1．「芸術としての音楽」の教育（1940後半～1950年代初頭）
1．1．1947年度『学習指導要領 音楽編（試案）』―「芸術としての音楽」の教育
戦後1947年に文部省によって教育課程の基準として定められた『学習指導要領 音楽編（試案）』（以下1947年
版）の編纂は，周知のとおり，作曲家である諸井三郎（1903－1977）によって行われた。そのため，1947年版全
体の特徴といわれる新教育の影響は，音楽編にはあまりみられない。「コア・カリキュラム連盟」結成（1948年）
の後，雑誌『教育音楽』において，1949～52年の間に単元学習の模索もみられたが，音楽科は教科の系統性を優
先する立場から楽曲教材を単位とし，経験的なカリキュラムに距離を置いていた5）。
戦後の音楽科教育は，戦前・戦時下における音楽教育への批判と反省から始まる。明治時代の「唱歌」や戦下
の国民学校期において，音楽教育は，「徳性の涵養」や「国民的情操の醇化」といった音楽以外の目的のために
なされていた。それに対して1947年版においては，「芸術としての音楽の本質」の何たるかが明記され，「今後の
音楽教育はあくまでも純正な音楽教育であるべき」とされた6）。「音楽美の理解・感得」という目標のもとで，歌
唱，器楽，鑑賞，創作教育の内容が示された。戦前の「徳育教育から音楽美の教育へ」7）の転換である。
しかしながら，情操教育が根底から否定されたわけではなく，「音楽美の理解・感得」によって「高い美的情
操と豊かな人間性とを養う」ことが目標に掲げられている。それについて，1947年版では次のように説明されて
いる。
「従来の考え方のうちには音楽教育を情操教育の手段にして取り扱う傾きがはなはだ強かった。（中略）
しかし，音楽は本来芸術であるから，目的であって手段となり得るものではない。芸術を手段とする考え
方は，芸術の本質を解しないものである。そこで音楽教育が情操教育であるという意味は，音楽教育即情
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操教育ということで，音楽美の理解，感得が直ちに美的情操の養成となる。」
このように1947年版では，それまでの手段としての音楽教育とは一線を画し，音楽そのものの教育が求められ
た。音楽自体を追求することで「情操教育」が実現するのだという主張である。ただし，ここで着目したいこと
は，ここで言われている「芸術の本質」（「音楽美」）の内実である。1947年版においては，「芸術としての音楽の
本質」について，リズム，旋律，和声の動きや，音楽の形式の重要性が解説されている。この「音楽美」の考え
は，音楽の美が形式のなかに存在するとするハンスリック流の形式美学を基盤とするものであることが指摘され
ている8）。すなわち，1947年版においては，既存の音楽文化，とくに伝統的な西洋音楽文化という客観的対象を
理解し，その技術を習得し，その美を理解することが求められていたのである。
1．2．1951年度『学習指導要領 音楽編（試案）』―生活のための音楽
1951年に改訂された『学習指導要領 音楽編（試案）』（以下，1951年版）においては，「芸術としての音楽の
本質」の根本的な考え方に1947年版からの変化はない。そのなかで，1951年版において新たに強調されたのは，
音楽と社会生活とのつながりである。その背景には，この編纂の際に，経験主義的思想のもとで「生活のための
音楽」の教育を進めたマーセル9）の著作等に基づいて CIE（民間情報教育局）の担当者から具体的な示唆がなさ
れたことがある10）。
音楽科の一般目標は，「音楽経験を通じて，深い美的情操と豊かな人間性とを養い，円満な人格の発達をはか
り，好ましい社会人としての教養を高める」となる。ここに1947年版における「音楽美」の言葉はない。中学校
の一般目標のひとつ，「民主主義社会において，より能率的な生活を営みうる準備となるような音楽経験を得る」
には，「生活のための音楽」の思想が明らかである。以後，音楽科の目標は情操の育成を重視するこの方針の延
長線上を進むことになる11）。
また，1951年版においては，小学校における音楽の学習経験として「歌唱」，「器楽」，「鑑賞」，そして新たに
取り入れられた「創造的表現」，「リズム反応」が提示された。「創造的表現」の導入は，形式的な作曲のみでな
く，その基盤となる「表現意欲の高揚」，「音楽性の開発」，「自己表現全体を通した創造性の育成」をねらいとす
る。一方，「リズム反応」は，年少期の音楽学習におけるリズムの体得の重要性を強調したものである。リズム
に関するこのような考えは，「音楽におけるリズムの源泉はすべて，人間の体の自然なリズムに求めることがで
きる」12）という前提に基づく，スイスのダルクローズ（Émile Jaques−Dalcroze，1865－1950）によるリトミック
教育の考えから取り入れられたものである。これらからは，音楽における主体としての子どもの創造性や能動性
に目を向けようとする見解がみられる。しかしながら先述のように，全体としては1947年版における形式美とし
ての「芸術の本質」の考えが踏襲されたままである。
このように1951年版においては，1947年版における「純正な音楽」の教育という方針から一転し，生活のため
の音楽という，社会生活における音楽の機能が強調された。また，その内容において，伝統的な西洋音楽文化の
理解だけでなく，子どもの創造性を引き出そうとする考えを僅かにみることができる。
以上から，終戦直後の音楽科教育の特徴は，伝統的な西洋音楽のリズムや旋律といったいわば客観的な内容の
習得を中心とする，「芸術としての音楽」の教育を目指したことにあるといえる。ただし1951年版においては，
この考えが踏襲されていたものの，外国の音楽教育思想の影響によって音楽の基盤としての子どもの創造性育成
へも目が向けられている。また，「芸術としての音楽」の教育という方針に関わって1947年版では音楽そのもの
の追求が主張されたが，1951年版においてはむしろ，音楽の機能に目が向けられている。
2．音楽における基礎の追究（1950後半～1960年代）
2．1．1958，1968年度『学習指導要領』―「共通教材」と「基礎」領域の導入
法的拘束力をもつようになった1958年改訂『学習指導要領 「告示」』（以下，1958年版）においては，これま
での内容が，「鑑賞」と「表現」（歌唱・器楽・創作）の2領域に整理された。この改訂において着目したいのは，
「共通教材」の指定である。1951年版までは，教材曲の参考として膨大な数の楽曲が付録として提示されていた。
しかしこの「共通教材」の指定によって，小，中学校の「歌唱」および「鑑賞」領域において，日本のすべての
子どもたちが学習しなければならない楽曲が定められた。その多くが西洋の伝統的音楽の手法で作曲されたもの
であった。そのねらいは，「いつどこででも，だれとでも歌うことができ，また，聞いて楽しむことのできる愛
唱歌，愛好曲をもたせること」，それによって「望ましからぬおとなの歌」を口にすることがなくなること等で
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ある13）。このような趣旨の根底に，「望ましい音楽」が客観的に存在するという考えがうかがえる。
続く1968年（中学校は1969年）改訂『学習指導要領』（以下1968年版）において着目すべきことは，「基礎」領
域の導入である。改訂においては，1958年版から基本的な考え方に変化がないことが強調される一方で，これま
での各領域の基礎的内容がまとめられ，「基礎」の内容として示されることとなった。この点には，1968年版全
体にみられる「学問中心カリキュラム」の影響をみることができる。こうして音楽科は，「基礎」，「鑑賞」，「歌
唱」，「器楽」，「創作」の5領域で構成されるようになる。
具体的な「基礎」領域の内容の主となるのは，各領域に共通する伝統的な西洋音楽のリズム，旋律，和声，音
符，休符，記号等である。ここから，1968年版における「基礎」の導入が意味するのは，伝統的な西洋音楽の基
礎習得の強化にあったといえる。
2．2．「音楽教育の会」―わらべうたを出発点とする音楽教育
1950年代，民間教育研究運動から戦後の音楽科教育への批判が立ち上がる。1957年に日教組の教育研究活動か
ら発足した「音楽教育の会」の運動である。
この会を導いた中心人物の一人は，園部三郎（1906－1980）である。園部は，これまでの音楽科教育が技術主
義，洋楽偏重であったとし，それは「習いおぼえる音楽」14）であったと批判する。園部は，音楽創始の源泉が情
操以前の「生命力（ヴァイタル・エナジー）」15）にあるとし，次のように述べる。
「幼児初期の子どもはしばしばなにかをくちずさんだり，かきなぐったりして楽しんでいる。わたくしは，
これを生命力の自発的な『表出』と考える。（中略）やがて，自発的な『表出』は，多少とも，技術をわが
ものとしようとする『表現』意欲に発展していく」16）。
この「表出－表現」論に基づけば，原則的に，日本語との関連での唱歌教育を考えるべきであり，就学前後の
幼児にはヨーロッパ音楽の系統的体系をおしつけるのではなく，わらべ歌をどんどんあたえるべきだとしたので
ある17）。
わらべうたを出発点とする音楽教育の具体的な実践のために，主に次の3つが参考にされた18）。1つは，日本
伝統音楽とその音楽言語について明らかにした小泉文夫（1927－1983）の『日本傳統音楽の研究』（音楽之友社，1958
年）の成果である。会は，この研究を適用してわらべうたを分析し，日本の伝統的音感に基づく教材を発展させ
る。もう1つは，園部三郎の著作19）において提唱された，「子どもたちの生命力にうったえるような歌曲」の「歌
曲集」と，系統的な教科書という「教科書 二本立て案」である。この案は，多様な二本立てカリキュラムの提
案へとつながる。もう1つ参考にされたのは，当時日本に紹介され始めた海外の音楽教育である。具体的にそれ
は，「音楽は全ての人のためのもの」をスローガンとし，音楽の一般的水準を上げるための徹底した基礎指導や，
わらべうたから芸術音楽へ導くことを提唱する20）コダーイ（Zoltán Kodály，1882－1967）らによるハンガリー
の音楽教育，また「子どもの中から湧いてきた素材を即興的に発展させる音楽」であり「創造性を重視した音楽
の基礎指導」とされる21）ドイツのオルフ（Carl Orff，1895－1982）による「オルフ・シュールベルク」であった。
「音楽教育の会」における研究は，これらによって理論武装され，わらべうたから出発する二本立ての実践（「わ
らべうた音組成によるソルフェージュ」や，子どもの音楽活動を豊かにしていくための A活動と基礎能力を指
導するための B活動からなる「AB二本立て」等）として結実されていく22）。しかしながら，子どもの生命力に
着目したはずのこの運動は，現場ですぐに用いることのできる「二本立て」という特効薬を求めることになる23）。
その後，1970年には衰退を迎える。
この運動は，音楽科教育における新たな視点を提供したといえる。その1つは，音楽教育とは音楽文化を「習
いおぼえる」ことではなく，音楽の源としての子どもの生命力の表出を発展させることとした点である。もう1
つは，子どもの生命力への着目に関わって日本語のわらべうたを音楽教育の出発点とすることにより，日本の伝
統的な音楽の語法を音楽教育に取り入れる考えをもたらしたことである。
2．3．「ふしづくりの教育」
この時期，全国的な波紋を呼んだ「ふしづくりの教育」の実践がある。「ふしづくりの教育」は，岐阜県の古
川小学校教員が1966年から約10年間の実践的研究をとおして開発を進めた小学校6年間のカリキュラムであ
る24）。「ふしづくりの教育」の研究は，古川小学校を中心に，当時研究指定校となった岐阜県の複数の小学校で
行われた。この教育は，創作指導というよりむしろ，身体表現，鑑賞，歌唱，器楽，創作，記譜などの幅広い学
習を通して，子どもたちに音楽の基礎的な能力を身につけさせることを目指す。
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「ふしづくりの教育」提唱の背後には，それまでの音楽科に対する批判がある。それはまず，義務教育を終え
ても子どもたちに音楽の基礎的能力がほとんどつかないという実態への批判である。「ふしづくりの教育」は，6
年間で身につけさせる音楽の基礎的な能力として，「拍反応，模唱力，模奏力，再現力，即興力，変奏能力，読
譜力，ことばとふしを結びつける」25）等を明確化する。拍にのる力や即興力等，子どもの能動的，内的な動きを
基礎としている点は注目に値する。そのうえで，国語や算数と同様に，音楽も基礎的な能力を定着させ，子ども
たちが将来，それらを基盤としてひとり歩きできることを目指す。
次に，教師からの一方的な指導への批判である。他教科では，発見的で創造的な学習方法がとられているにも
かかわらず，音楽の場合は教科書のとおり教師が一方的に教え込む。それでは子どもの創造性は育たないとして，
すべての子どもが自主的，創造的に，そして楽しく音楽の学習を進めることを目指す。
さらに，多くの学級担任が音楽だけは指導できないという事情への批判である。古川小学校は，民主的な学級
経営のもとで教科の指導を考える方針26）をとる。そこで，教師であれば誰でも指導できるように，子どもたちが
発見的に学習を進めることのできる，子どもたちの「活動カリキュラム」を明確化する。
これらの考えをもとに，「ふしづくり一本道」というふしづくりの学習と，「教材指導カリキュラム」という教
材の学習の二本立てのカリキュラムを練り上げる。「ふしづくり一本道」とは，第1～6学年までの30段階100ス
テップの学習活動による「ふしづくりの指導計画表」のことである。この計画どおりに進めれば，全ての子ども
が先に挙げた音楽の基礎的な能力を楽しい学習活動を通して身につけるとされる。一方，「教材指導カリキュラ
ム」では，教科書や教科書外の楽曲をとおして表現方法を学ぶ。ここでも，「①覚える，②歌いかたのくふう，
③身体表現のくふう……」27）といった教材学習のパターンが決められている。
「ふしづくりの教育」は，子どもたちが様々な旋法で作曲できるなどの成果を上げ，1万人以上の全国の教師
が古川小学校の実践を参観した。しかし，学校全体の指導体制を必要とするこの実践は，1980年代早々にその勢
いを失う。
「ふしづくりの教育」の主張の核は，音楽科教育において大事なことは何より先ず，音楽の基礎的な能力を身
につけることによって音楽のことばを自由につかえるようになることである，という考えにあろう。その基礎は，
子どもの能動的，内的な動きを含むものである。そして，楽しい「活動カリキュラム」によって，そのような基
礎の習得が音楽の得意でない学級担任の指導でも決して不可能ではないことを実証したといえる。
以上から，1950後半～60年代の特徴は音楽における基礎に関する議論に見出される。基礎を表現と別立てする
方法が開発された二本立て期ともいえよう。ただし，そこでの基礎は一枚岩ではない。1968年版においてはその
主眼が西洋音楽文化の基礎の習得におかれていたのに対して，「音楽教育の会」においては音楽の源としての，
音楽する主体である「子どもの生命力」に目が向けられることで，日本の伝統音楽文化やその語法が基礎として
の注目を集めることになった。また，「ふしづくりの教育」では，子どもの能動的，内的な動き含む基礎を求め
ている。また，基礎追求の他方で，1958年版の「共通教材」の指定によって，「望ましい」とされる音楽をすべ
ての子どもたちに習得させることが法的拘束力をもつようになったことも見逃せない点である。
3．音楽の技術と子ども（1970年代）
3．1．「風と川と子どもの歌」論争
1970年に，斎藤喜博（1911－1981）指揮によるレコード集「風と川と子どもの歌」が発売された。このレコー
ドは，斎藤が校長を務め，指導した群馬県の境小，島小の子どもたちの合唱の録音記録である。
このレコード集に関わって論争が巻き起こった。論争の口火を切ったのは作曲家中田喜直（1923－2000）であ
る。中田は，『読売新聞』（1970年11月25日）の「教育」欄において，このレコード集について，「雑唱」，「この
先生は音楽を教える資格がない」と痛烈に批判した。中田の批判はとりわけ，ハーモニーの合っていないコーラ
スに向けられていた。
これに対して，社会評論家丸岡秀子（1903－1990）は同紙上（12月2日）で反論する。丸岡の主張は，教育的
ママ
視点でみればそこに，「人間が昔から生活感情をそれで表現した歌や踊りに，音楽する喜びを，自己形成の中に
とりこんでいく」音楽教育がある，というものであった。専門家の立場からみれば“雑唱”かもしれないが，「教
育的立場からみれば，すぐれた健康児の合唱である」と，厳しく指摘した。その後，この論争について一般の人々
からの投書が新聞社に殺到した（同紙12月5日）。
当事者の斎藤は，境小・島小の子どもたちは，「単に形式的に歌をうたっているのでもなく，歌わせられてい
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るのでもなく，一人ひとりが，学級全体が，また学校全体が，歌曲のなかにいのちをこめて歌っている（中略）。
そのときどきの自分の内容をつくり出し，自分自身を表現していっている」28）と述べる。だからこそ，彼らの合
唱は生命力をもち，その歌声を聴いた者の心を動かすとする。また，発声については，一つの既成の型に子ども
をはめこんでいく一般の頭声発声は子どもを内容のない形式的な人間にしてしまうとし，身体全体を使って歌う
境小・島小独自の頭声発声で歌っているという29）。難しいコーラス曲を選んでいることについて，斎藤は，境小
の子どもたちは，「どんな骨折りでもしてすばらしいものを獲得していく喜びを自分たちの体験として持ってい
る」30）ため，それは決して背伸びではなく，またそのようにしてのみ人間形成がなされていくとする。
中田の批判からも分かるように，「風と川と子どもの歌」論争における一番の批判は，西洋音楽文化における
技術が欠けている点にあった。批判派のもつ理想像は，おそらく，いわゆる合唱コンクールで入賞するようなハー
モニーのそろった正しい音程と頭声発声による歌声にあったに違いない。しかしながら，斎藤の主張から，彼が
そのような理想像とは全く別のものを目指していたことがわかる。発声についての主張からも明らかなように，
斎藤の理想は西洋音楽文化を習得していくことよりむしろ，子どもが歌に自分の「いのち」をこめて歌うことに
ある。また，技術的な完成度よりも，困難な体験をしてもすばらしいものを獲得しようとすることを重視する。
この論争は，子どもの声に技術を聴くべきか，あるいは子どもの「いのち」を聴くべきか，の対立であったとい
える。
3．2．1977年度『学習指導要領』―子どもの心情の強調
1977年版『学習指導要領』（以下1977年版）における改善の基本方針においては，「人間性豊かな児童生徒」，「ゆ
とりのあるしかも充実した学校生活」といった言葉が掲げられる。それは，高い技術や「基礎」の系統的指導が
強調されていたこれまでの学問（芸術）志向の内容から大きな方向転換を遂げるものであった。児童生徒の学習
負担重解消等が議論され，それまでの理想追求型から実態把握型へと変化したのである31）。
これを受けて音楽科においては，「音楽を愛好する心情の育成にいっそう重点を置く」ことが基本方針とされ，
目標は，「表現及び鑑賞の活動を通して，音楽性を培うとともに，音楽を愛好する心情を育て，豊かな情操を養
う。」（小学校音楽科の目標）となった。また，これまでの5領域が「表現」と「鑑賞」の2領域に整理統合され
た。内容の精選として，「単なる知識の習得になると思われる事項」，「技術に関する細かい事項」，「理論的な指
導に発展しやすい事項」32）などが大幅に削除された。中学校においては，「歌唱」領域の「共通教材」が削減され
た。一方，小学校の歌唱共通教材においても，わらべうたへの差し替えが行われた。ここには，1960年代の「音
楽教育の会」の影響をみることができる。
このように1977年版においては，「心情」の側面が重視され，音楽文化，特に知識や技術的な内容については
整理削減されている。それは，「ゆとりある」学校生活を実現しようとする考えからきたものといえる。
以上から，1970年代においては，客観的な音楽文化の基礎や技術を習得する方向よりもむしろ，音楽する主体
である子どもの「いのち」や，子どもの心情を重視する方向性がみられるといえる。ただし，子ども自身の表現
として歌に込められる「いのち」への着目と，「学習負担重解消」のための心情重視とは質が異なる。前者は，
音楽の本質を問うことにつながるが，後者は音楽と乖離した心情につながりかねないものであろう。
4．子どもの主体的，創造的な音楽学習（1980～90年代）
4．1．「創造的音楽学習」
「創造的音楽学習」とは，西洋の伝統的な音楽概念にとらわれず，子どもたちが多様な音素材を用いて自らの
イメージを自由に即興的に表現する学習の総称と理解できる。この学習は，1980年代から徐々に広がり，1990年
代の音楽科教育の現場にひときわ大きな影響を与えた。山本文茂，坪能由紀子らによって展開された「創造的音
楽学習」の理論的背景は，主にイギリスの作曲家ペインター（John Paynter，1931－）の「創造的音楽づくり」
（Creative Music Making）による音楽教育や，カナダの作曲家シェーファ （ーRaymond Murray Schafer，1933
－）によるサウンドスケープの提唱等にある。
坪能は，「創造的音楽学習」が，現代音楽，とくに西洋芸術音楽の伝統に対立する1960年代までの前衛音楽を
反映しているとする33）。そのような「創造的音楽学習」は，現代音楽の技法と関係するのみならず，西洋の芸術
音楽一辺倒の価値観から音楽の価値の多様性への視野を促す「現代音楽に内在する音楽に対する根源的な問いか
け」をもたらし，また「たとえ音現象としては稚拙なものであっても一人一人の音楽的感性に根ざした内的な表
現をもとにした創造的活動をこそ重視」するとされる34）。
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さらに，「創造的音楽学習」は，音楽社会学的視点をあわせもつ。音楽教育においては，「音としての背後にあ
る音楽生成のプロセス，文化や社会生活，宗教などと結びついた音楽のあり方を知ることこそが重要」35）とされ
るのである。
多様な音楽に目を向ける「創造的音楽学習」は，やがて民族音楽やポピュラー音楽の実践へと広まりをみせる
ことになる。実際，民族音楽を扱う授業においては，音楽づくりとつなげた表現活動が主流になった36）。
また，山本は，「創造的音楽学習」が，「ある音楽様式に含まれている本質部分（表現媒体・構成要素・形成原
理）を学習活動の中核に位置付け」るものであること，また「作品として完成したのち，同じ媒体・要素・原理
を用いた作曲家作品や既存の音楽の鑑賞活動を通して，それらを児童作品と切り結ぶという総合的な音楽学習の
システム」37）であることを強調している。すなわち，それは単に自由な創作を内容とするものではなく，そのな
かで音楽の諸要素を創造的活動というアクティブな方法によって身につけていくものであることを明言してい
る38）。しかしながら，自由度の高さからその取りくみやすさとともに実践現場に広まった「創造的音楽学習」は，
「音楽的な深まりも高まりもなく」，「単なる騒音」になる，といった授業経験も報告された39）。2000年に入ると，
この学習は学術雑誌や学会で目立たなくなる。
「創造的音楽学習」が音楽科教育にもたらしたものは第1に，音楽はもっと自由に表現してよいのだ，子ども
の内的な表現としての創造的な活動こそ音楽なのだ，というインパクトにあろう。第2に，この学習が実践にお
いて生みだした音楽表現手法の多様性や，民族音楽やポピュラー音楽等を含む扱われる音楽文化の広がりであ
る。さらに，音自体のみではなく，その音楽が生成される文化的な背景にまで焦点をあてるという内容の広がり
をももたらしている。
4．2．1989年度，1998年度『学習指導要領』―主体的，創造的な音楽活動へ
1989年改訂の『学習指導要領』（以下，1989年版）における大きな特徴は，「自ら学ぶ意欲と自己教育力」，す
なわち「新しい学力観」の育成が目指された点にある。音楽科においてそれは，個性的，創造的な学習活動の強
調として反映される。具体的には，小学校の「表現」領域の内容に「音楽をつくって表現できるようにする」項
目が，中学校の「表現」領域においては，「自由な発想による即興的な表現や創作をすること」という項目が新
たに加わり，即興表現などの自己表現活動にかかわる内容の充実が図られた。ここに，先の「創造的音楽学習」
からの影響が明らかである。
また，「新しい学力観」に立つ音楽科の学習指導として強調されたのは，「教える側に立った授業から学ぶ側に
立った授業へ」40）の転換である。現状では，「教師の側から子供に対して‘音楽’を教え込もうとする姿勢の強い
学習指導もまだまだ多く見られる」41）が，音楽活動は本来，創造的な活動であるため，子どもが自ら音楽活動を
しようとする意欲や態度をもとに，「自分の感じたことや思ったこと，心の中に培ったイメージなどを積極的に
発揮し創造的に働かせながら」，「主体的で創造的な表現及び鑑賞の活動」42）を行うことが求められた。ここで留
意したいのは，この「学ぶ側に立った授業」が学習方法としての子どもの自発性を求めるという意味だけでなく，
その教育内容自体に子どもの創造的態度を含む点である。
このように1989年版においては，「新しい学力観」のもとで，また「創造的音楽学習」の展開の影響を受け，
教師が音楽を教えることから子どもが主体的，創造的な音楽活動をすることへの転換が強調されている。
続く1998年改訂の『学習指導要領』（以下1998年版）においては，1989年版の方向性を一層強化することとさ
れた。まずそれは，情意面の一層の重視であり，「主体的で創造的な活動をより活発に」43）することである。また，
「内容の厳選」として，指導すべき音符や休符等の種類，視唱や視奏の内容において扱われる調が減らされ，小
学校の「歌唱」領域を除き，「共通教材」が廃止された。さらに，小学校では，これまでの「頭声的発声」に代
わり「自然で無理のない声」が，中学校では「曲種に応じた発声」が求められるようになる。
他方で，「諸外国の音楽文化と我が国の伝統的な音楽文化を味わい尊重する態度の育成」という基本方針のも
とで，非西洋の少数民族などの音楽を意味した「民族音楽」という言葉をつかう姿勢を反省し，「西洋音楽を含
んだ地球上のすべての伝統音楽」を含む「世界の諸民族の音楽」という言葉に改訂された。
1998年版において音楽科教育は，伝統的な西洋音楽を習得するという戦後の音楽科教育における意識から脱却
し，音楽とは子ども一人ひとりの主体的で創造的な活動であり，発声法にしても既成の枠に当てはめるものでは
ないという考えにいたったといえよう。同時に，かつて特別視されていた西洋の伝統的な音楽は世界のあらゆる
音楽文化のなかの一つに位置づけられる。
以上から，1980～90年代は，子どもの主体的，創造的な音楽活動にスポットがあてられた時代といえる。それ
は，これまでの音楽科教育における西洋音楽文化の楽曲，知識，技術習得への過度な重みづけが解かれ，地球上
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のすべての音楽を同等に扱う価値観への変化と軌を一にする。
5．「知覚」「感受」を基盤とする音楽学習（2000年～）
5．1．「生成の原理」の主張
1996年に設立された「日本学校音楽教育研究会」を母体として1999年に発足した「日本学校音楽教育実践学会」
は，中心となる会員の理論のもとで実践的研究を進めていくという側面を持つといえる。そのようにして学校現
場への強い影響力をもつなかで，この学会は2006年にカリキュラムの原理としての「生成の原理」を提唱した44）。
この研究のオピニオン・リーダーは，西園芳信と小島律子である。実のところ，1998年版の『中学校学習指導
要領解説―音楽編』編纂に関わった両者は，「生成の原理」と同様の考えを1998年版の解説として既に呈示して
いる45）。
この「生成の原理」は，西園によるデューイ（John Dewey，1859－1952）の芸術的経験論に関する研究に基
づいている。「生成の原理」は，デューイによる「精神」と「物質」の二元対立を克服する自然と精神の融合・
統一としての「一元論」哲学から導き出したものであるとされる46）。
「音楽の生成」とは，「音の組織化によって外部世界に音楽表現を生成すること」と，「この音の組織化の過程
で内部世界の経験に意味が付与され経験が生成されること」の2つを意味する47）。具体的にそれは，「表現（創
作・演奏）や鑑賞の対象となる音楽の諸要素を知覚し，それらの組織化によって生み出される質をイメージや感
情を伴って感受することを中心にし，外部世界と内部世界が相互作用しながらこの両者が生成されるという状況
をつくること」48）とされている。つまり，「音楽の生成」の原理において，核となる音楽経験は，対象となる音楽
の諸要素の「知覚」と，それらが生み出す質の「感受」にある。
このような「生成の原理」の考えは，1990年代にみられた子どもの主体性，創造性を強調する傾向とは異なり，
外部世界と内部世界との相互作用の提唱によって，対象となる音楽の諸要素の学びにも，子どもの内的な表現に
も偏らない，両者を統合する音楽学習，音楽経験をもたらそうとしたものといえる。
5．2．2008年度『学習指導要領』―〔共通事項〕の導入
2008年度『学習指導要領』（以下2008年版）においては，これまでのように，知識・技能のつめこみだけでも，
また「新しい学力観」において強調された自ら学び考える力だけでもなく，それらを統合する「確かな学力」を
育成することが掲げられる。音楽科の改訂においてこの方針を反映するのが，「表現」，「鑑賞」両領域の支えと
しての，〔共通事項〕の新設である。〔共通事項〕は，小，中学校ともほぼ同様の内容で，「音楽を形づくってい
る要素や要素同士の関連を知覚し，それらの働きが生み出す特質や雰囲気を感受すること」，および「音楽に関
する用語や記号などについて音楽活動を通して理解すること」（中学校）という2項目から成る。この〔共通事
項〕新設の意図は，「知覚」と「感受」によって，「思考・判断する力の育成を一層重視する」49）ことにある。「知
覚」，「感受」という言葉から明らかなように，この〔共通事項〕は，先にみた「生成の原理」と同様の考えであ
る。ここに，音楽の諸要素やその関連といった外部世界だけでも子どもの内部世界だけでもなく，両者の相互作
用を求める「知覚」，「感受」の考えが，音楽科において，知識や技能の習得と自ら学ぶ子どもの統合を目指す「確
かな学力」として位置づけられたことがわかる。一方で，1990年代の象徴ともいえる「音楽をつくって表現する」
項目は削除された。
「確かな学力」の育成に関わって，思考・判断・表現の力を育む学習活動の基盤づくりのための「言語活動の
充実」が強調された。これを受け，「鑑賞」領域において，「根拠をもって自分なりに批評することの出来るよう
な力の育成を図るようにする」ために，「感じ取ったことを言葉で表すなどの活動」50）を行うこと（小学校），「『言
葉で説明する』『根拠をもって批評する』などして音楽のよさや美しさを味わうこととし，音楽の構造などを根
拠として述べつつ，感じ取ったことや考えたことなどを言葉を用いて表す主体的な活動」51）を行うこと（中学校）
が定められた。また，2008年版においては，我が国の音楽文化の学習を充実させる方針もとで，小学校の歌唱「共
通教材」の楽曲数が増加し，中学校の歌唱領域の「共通教材」がふたたび提示された。「国際社会に生きる日本
人としての自覚の育成が求められる中（中略）我が国の音楽文化に愛着をもつ」ため52），また「我が国のよき音
楽文化を世代を超えて受け継がれるようにする」53）ためである。これらは，2008年版全体の方針に応える側面も
もっている。
その他，中学校の目標において，「音楽文化についての理解を深め」ることが規定された。「音楽活動は，本来，
音楽文化そのものを対象にした学習」54）という音楽科の性格を明らかにしたためである。ここに，音自体の音楽
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だけでなくその生成の背後にある文化までを音楽とする考えがみられる。
このように，2008年版においては，〔共通事項〕の新設によって，子どもの主体的，創造的な音楽活動だけで
もなく音楽の諸要素の学習だけでもなく両者の統合が目指されることになった点において，また音楽を人間の文
化としてとらえる視点をもった点において発展がみられる。一方で，「言語活動の充実」や「国際社会に生きる
日本人としての自覚」といった，2008年版全体の方針から要求される音楽科の内容も大きな位置を占めてきてい
る。
以上のように，2000年以降の音楽科の大きな特徴は，音楽の諸要素や要素同士の関連の「知覚」とそれらが生
み出す特質や雰囲気の「感受」という，外部と内部の相互作用としての音楽経験を求めた点に見出される。また，
音楽文化の内容に関する考えが深まる一方で，音楽外からの需要に応えていく動きが顕著である。
6．結
6．1．戦後音楽科教育の発展
以上，本論考から戦後音楽科教育における変遷を音楽観を視角としてやや大胆に描けばそれは，音楽を客観的
な音楽文化（様式や形式等の諸要素を内包する作品やその背景，技術等）としてとらえ，客体としての音楽を習
得することを重視するのか，あるいは音楽を子どもの内的な表現，創造的行為としてとらえ，音楽する主体の行
為を重視するのかという軸の上での，焦点の移動であるということができる。この変遷が，音楽科教育において
子どもたちに何をどのようにもたらすのかということの移り変わりの根底にある。
「芸術としての音楽」の教育を掲げた終戦直後においては，外国の音楽教育からの影響によって音楽における
創造性育成への着目が僅かにみられるものの，音楽科の目指すところは西洋の伝統的な音楽文化における知識や
技術の習得にあり，その根底には音楽といえばその主たるものは西洋の伝統的な芸術音楽文化であるとする考え
があったといえよう。その後1958年版における「共通教材」指定の主旨には，望ましい「音楽文化」を子どもた
ちに与えるという意識がある。つまり，ある特定の音楽文化に客観的価値をおく考えである。この時代の焦点は
音楽する主体としての子どもよりもむしろ，客観的な音楽文化にあり，客体としての音楽を習得する傾向が顕著
である。
1960年代に入ると，学問中心カリキュラムの影響から音楽文化の基礎を系統的に確実に身に付ける方法が模索
される一方で，民間教育研究運動によって音楽の基礎とは何かが問い直され，音楽創造の源泉としての子どもの
生命力に目が向けられはじめる。続く1970年の「風と川と子どもの歌」論争は，子どもの歌声に音楽文化として
の技術と子どもの「いのち」のどちらを聴くべきかという論争であった。この時代には，それまで客観的な音楽
文化にあてられていた焦点のなかに，徐々に音楽する主体としての子どもが入ってくる。
1980～90年代に広く展開した「創造的音楽学習」は，その理論において音楽の諸要素の習得が明言されていた
ものの，実践現場にもたらされたのはむしろ，それまでの西洋の伝統音楽文化一辺倒から脱却し，自由な手法に
よって子どもが内的，創造的な音楽表現を行ってよいのだという考えによるインパクトである。それは，音楽と
は，もっと自由で子どもたちの創造的行為に開かれたものだという音楽観への転換である。この間に改訂された
『学習指導要領』においては，「新しい学力観」の後押しもあり，子どもの主体的創造的な活動が強調される。
この時期の音楽科の焦点は，客体としての音楽の習得よりもむしろ，音楽する主体である子どもにある。
2000年に入ると，「知覚」と「感受」による音楽経験が提唱され始める。それは，音楽経験を，外部世界にお
ける対象となる音楽の諸要素と子どもの内部世界の相互作用としてとらえるものである。この考えは，知識や技
能の習得と子ども自身の学びの統合という「確かな学力観」と結びつき，2008年版における〔共通事項〕に反映
された。これまで音楽科教育の焦点は，客体としての音楽の習得から，音楽する主体としての子どもへと揺れて
きたが，ここにきて両者を統合する音楽観が明白になる。
このように，戦後の音楽科教育においては，音楽を客観的な音楽文化ととらえ客体としての音楽の習得を重視
するのか，音楽を子どもの創造的行為ととらえ音楽する主体としての子どもを重視するのかという軸の上でその
焦点が前者の極から徐々に後者の極へと移動し，そして両者の統合の試みへといたったといえる。音楽科教育の
あゆみを，客体としての音楽の習得と，音楽する主体との統合へ向けての発展史としてとらえること，これが，
本研究が意味づける戦後音楽科教育の第1の発展の様相である。
また，この軸における客体としての音楽文化自体の変化に，もう1つの発展史をみることができる。終戦直後
の洋楽偏重，技術主義の時代を経て，日本のわらべうたやその語法に目が向けられはじめ，さらに日本の伝統音
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楽文化だけでなく，ポピュラー音楽や世界の諸民族の音楽へと視野を広げる。またその視野は，音自体のみなら
ず，その背後にある人間生活の文化にまで広がりをみせる。このように，戦後の音楽科教育の展開を扱われる音
楽文化そのものの広がりの発展史としてとらえることができる。この点が，戦後音楽科教育における第2の発展
である。
6．2．今後に向けて
戦後音楽科教育の発展をこのように意味づけたうえで，今後の音楽科教育の課題として，客体としての音楽と
音楽する主体としての子どもとの統合のあり方のさらなる追究を挙げたい。音楽科教育において両者の統合にい
たったことは，高く評価されよう。そのうえで，ここでは，「知覚」，「感受」という音楽経験をさらに発展させ
ることを考えたい。
たとえば，2008年版に示される，「音楽を形づくっている要素や要素同士の関連を知覚し，それらの働きが生
み出す特質や雰囲気を感受すること」は，音楽活動において重要であろう。しかし，たとえば音楽を聴いて深く
感動するとき，その経験は，教室にいる一人ひとりの子どもの生に大きく関わるものであり，ある音楽の要素や
その関連の「知覚」（perceive）とその「感受」（feel）のみに収斂できるものではない。音楽表現もまた然りで
ある。音楽の要素を「知覚」し，それが生み出す特質を「感受」しながら表現の試行錯誤を重ねることは有益で
あろう。しかし，より重要なのは「私」の表現を追求する「もと」であり，それはやはり教室のなかで共に生き
る子ども一人ひとりの生としか言えないものである。このように考えるとき，音楽経験を，「知覚」と「感受」
だけでなく，この世界で生き自己を形成していく子どもの生全体をふまえてとらえていくというさらなる展望を
見出すことができる。
この課題を追究するために留意したいのは，あくまで人間にとっての音楽の営みとは何か，という視点を見失
わないことである。検討してきたように，時代時代の音楽科教育の転換をもたらした理論や実践は，いずれも音
楽のとらえ方に関する根源的な問い直しを孕んでいる。一方で，既述のように近年は音楽以外の需要から音楽科
の内容を考えざるを得ない状況もある。しかし，もし音楽科がそういった需要にいかに迎合できるのかという視
点から迫るなら，音楽科の存在意義自体が危ぶまれる方向へ向かうに違いない。戦後直後から議論されている音
楽科教育の目的や意義は現在も論争中の問題であり55），未だ自明とは言い難い現状がある。
人間にとっての音楽の営みとは何かを考えるにあたって，既に1980年代後半から音楽行為の全人性を主張し，
音楽することを生きることとしてとらえ，音楽科教育に関する批判と提言を行ってきた作曲家三善晃（1933－
2013）の見解は示唆的である。また，「知覚」，「感受」の理論が精神－物質二元論を克服するデューイの経験論
の研究をもとに提唱されたことは先に述べたが，最近では，解釈学的，現象学的に音楽教育における主観－客観
二元論を克服する理論についても研究がなされている56）。今後，これらの示唆に学びながらさらに研究を進め，
音楽科教育の発展的展開につなげていきたい。
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The purpose of this study is clarifying the history of the development of school music in postwar Japan
by examining the perception of music and the trends in school music in each age and suggesting the next
challenge we must confront.
This study reveals two points in the development of school music. The first point concerns the integra-
tion of subject and object in music. In post−war school music, music was considered to be the product of
objective musical cultures and, hence, music education in schools focused on acquiring musical cultures as
its object. Then, from the 1960－70s, schools began to focus on children as the subjects in music. Since
the1980－90s, the perception of music began to evolve slowly until it was considered to be a creative ac-
tivity for children. Consequently, music focused on children as the subjects that participated in music.
Now, in this century, both views have been integrated through the idea that musical experience is gener-
ated through perceiving elements of musical works as the object of the music and the children’s feelings
as the subject.
The second point concerns the expansion of the content of musical culture itself as the educational ob-
ject. Immediately after the war, school music attached too much importance to traditional European music
（classical music）and its techniques. In the1960－70s, Japanese nursery songs and Japanese traditional mu-
sic gradually began to be included in curricula. After this development, since approximately the1980－90s,
school music also began to focus on popular music and folk music from all parts of the world. Further-
more, musical cultures focused on in school music now include not only music itself but also the human
cultures related to this music as a means of providing a background to the musical works.
Based on these points, this study suggests our next challenge will be to improve the present means of
integrating subjects and objects in music education. Reconsidering what musical experience is, it can be
generated not only by perceiving elements of musical works as objects and children’s feelings as subjects ;
rather, children’s lives, through which they create themselves, underlie musical experience. Therefore, the
next challenge for music education in schools may be to consider and incorporate children’s entire lives as
the subjective side of integration in music.
The History of the Development of School Music
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